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Die kulturellen Inhalte des Bildungswesens1
Moderne Breitenbildung als strukturelle Form hat sich inzwischen über die ganze Welt
ausgedehnt. Die meisten Kinder der Welt verbringen einen erheblichen Teil ihrer Zeit
in einer Schule: einer organisierten, staatlich kontrollierten und übersichtlichen formalen
Struktur mit erkennbaren Gemeinsamkeiten, wo immer sie entsteht (Meyer u.a. 1992a).
In jedem einzelnen Land und in der ganzen Welt erfahren der Aufbau und der Erhalt
dieser Form große öffentliche Aufmerksamkeit: Es soll sichergestellt sein, daß jedes
Kind, auf einer mehr oder weniger gleichen Basis, eine richtige Ausbildung in einer
richtigen Schule mit richtigen Lehrern und einer richtigen Organisationsstruktur erhält.
Das offensichtliche und erklärte Ziel ist die Sozialisation: Das einzelne Kind soll zum
Mitglied einer nationalen (und nun auch Welt-)Gesellschaft gemacht werden, indem
ihm eine geeignete allgemeine Kultur vermittelt wird.
Die grundlegende Form der modernen Schule weist recht große Stabilität auf und
besteht seit langer Zeit (Leschinsky/Roeder 1976). Die Kinder werden als Schüler in
langen Rollensequenzen in Gruppen und Klassen geordnet; sie werden von zugelassenen
professionellen Lehrern geleitet, die in einem bürokratisierten System organisiert sind;
die Lehrer und das System erfüllen ein geplantes und organisiertes Curriculum. Ab¬
weichungen in der Organisationsstruktur, über Raum und Zeit, sind üblich, treten jedoch
im großen und ganzen nur in einem begrenzten Ausmaß auf.
Das gesamte System ist fest etabliert und wird weltweit in der Regel für bestimmte
Kinder und Familien zur Pflicht erklärt (Ramirez/Ventresca 1992). In den meisten
Ländern werden im wesentlichen alle Kinder erfaßt. Damit wird jedes Kind in eine
Schulausbildung eingebunden, die grundsätzlich auf nationaler Ebene standardisiert ist.
Diesem System wird große öffentliche, politische und fachliche Aufmerksamkeit
zuteil, und es werden detaillierte Angaben - auf lokaler, regionaler und nationaler
Ebene - über die Schulen, die Lehrer und die Schülerzahlen gesammelt und weltweit
durch die UNESCO und andere internationale Organisationen zusammengetragen. Die
Angelegenheit wird viel diskutiert und überall - auch auf der Ebene der Weltentwick¬
lung selbst - als ein zentrales Thema behandelt, das mit Fortschritt und Gerechtigkeit
in der Weltgesellschaft zusammenhängt (Huefner u.a. 1987).
Mit anderen Worten, die Institution Schule an sich ist bedeutend: als eine Kern¬
struktur, die die zentralen Ziele und Strukturen der modernen Gesellschaft reflektiert,
herausbildet und integriert. Diese Institution ist der Ort, an dem sowohl sozialer Fort¬
schritt wie auch die Gleichheit der Individuen - die kennzeichnenden und in gewissem
Maße unvereinbaren Hauptziele der modernen Gesellschaft - ausgearbeitet werden. Dies
1 Die Arbeit zu diesem Thema wurde finanziell unterstützt von der National Science Foundation (RED-
9254958). Ich danke Professor Francisco Ramirez und anderen Mitgliedern des Stanford Workshop on
Comparative Education für ihre kritischen Anmerkungen.
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ist der Grund dafür, daß der Schule soviel öffentliche Aufmerksamkeit und soviel poli¬
tisches und berufliches Interesse zuteil wird und daß so viele detaillierte Aufzeichnungen
über ihr Bestehen geführt und weitergeleitet werden.
Um so erstaunlicher ist die Tatsache, daß die Öffentlicheit dem tatsächlichen kultu¬
rellen Inhalt des Unterrichts so wenig Aufmerksamkeit schenkt. Wir haben detaillierte
Informationen über Schülerzahlen sowohl an deutschen wie auch an sambischen Schulen
sowie über Veränderungen dieser Zahlen: Es ist dies eine Frage nationalen und welt¬
weiten Interesses. Wir wissen weit weniger darüber, was in diesen Schulen unterrichtet
wird - ganz zu schweigen von dem, was gelernt wird. Wir wissen nicht, ob die Schüler
etwas über den Amazonas lernen, über Sauerstoff, über die Geschichte und das gesell¬
schaftliche Leben Asiens, über Beethoven oder Mark Twain oder Van Gogh und ihre
Arbeiten, über Rennen und Springen, oder gar über Sprache und Geometrie. Informa¬
tionen auf nationaler Ebene sind in der Regel sehr vage - systematische Informationen
auf internationaler Ebene sind schwer zu erhalten.
Die Institution Schule wird als wichtig erachtet, es schwingt die Vorstellung mit, daß
für den geeigneten modernen Inhalt durch die zuständigen Spezialisten und politisch
Verantwortlichen gesorgt wird, wenn nur die Institution selbst in ordnungsgemäßem
Zustand ist. Die Schule - die rationalisierte und universalistische Zusammenfügung
eines zur Sozialisation geeigneten Gebildes - ist eine Art offenes Gefäß, in das, so
nimmt man an, Modernität einfließen wird.
So ist der Bildungsinhalt zumeist eine Angelegenheit, über die in der Öffentlichkeit
geflissentlich geschwiegen wird. Er wird in spezialisierten Foren von Fachleuten und
politisch Verantwortlichen diskutiert, zählt jedoch nicht zu den von einer breiteren
Öffentlichkeit allgemein diskutierten Fragen oder zu den grundsätzlich vom Berichts¬
wesen des Bildungssystems erfaßten Fragen.
Ausnahmen treten nur an bestimmten umstrittenen Punkten auf. Man kann eine plötz¬
liche Aufregung der öffentlichen Diskussion in speziellen Fragen beobachten: Wird die
Evolutionstheorie unterrichtet? Beinhaltet das Curriculum zu wenig oder zu viel Religion?
Sind die Ergebnisse der nationalen Tests in den Naturwissenschaften zu niedrig, gemessen
am internationalen Standard? Werden traditionelles Wissen und traditionelle Wahrheiten
in adäquater Form vermittelt? Werden Computer im Unterricht behandelt und eingesetzt?
Oder: Welche Sprachen werden unterrichtet und besonders gewichtet? Es kommt zu einem
Skandal, wenn bekannt wird, daß die meisten Schüler nicht die elementaren historischen,
geographischen oder naturwissenschaftlichen Fakten kennen. Ein großer Teil der Litera¬
tur zu den Curricula konzentriert sich nicht auf die Gesamtheit der ins Curriculum ein¬
fließenden Kultur, sondern auf solche Skandale und Ausnahmen: Häufig wird das „ver¬
steckte Curriculum" sehr viel heftiger diskutiert als das eigentliche Curriculum.
Wichtigere Fragen treten auf, wenn deutlich wird, daß das Bildungssystem differen¬
ziert ist, so daß bestimmten Gruppen deutliche kulturelle Vorteile zuteil werden. Dies
ist ein Hauptthema der britischen Bildungssoziologie, die der Ansicht ist, daß in das
britische System der Einteilung in Leistungsgruppen bzw. in seine Anwendung im
Unterricht kulturelle Unterschiede eingebaut sind (siehe z.B. Goodson 1987). Eine all¬
gemeinere Kritik, die derselben Tradition entspringt, zielt darauf, daß die Bildungs¬
inhalte insgesamt durch Einflüsse sozialer Schichten verzerrt werden, wie zum Beispiel
bei der Steuerung durch Universitätseliten. Hier konzentriert sich die Literatur nicht auf
die Gesamtheit des curricularen Inhalts, sondern auf statuszuweisende Unterscheidun¬
gen zwischen sozialen Klassen und anderen sozialen Gruppen.
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Doch die große Masse des Inhalts des grundlegenden Bildungssystems bleibt im dun¬
keln, und sowohl einfache Bürger wie auch Bildungsfachleute wissen relativ wenig dar¬
über. Meine Erfahrung ist, daß ein Bildungssoziologe nur dann etwas über die tatsäch¬
lichen Unterrichtsinhalte weiß, wenn er selbst Kinder im Schulalter hat. Die Bildungs¬
institution, die Universalität und Gleichheit ihrer in die Bevölkerung reichenden
Ausweitung ist das, worüber es zu berichten gilt und was zu diskutieren ist. Es scheint
die kulturelle Annahme zu sein, daß, wenn der richtige organisatorische Rahmen ge¬
geben ist, der angemessene Inhalt von allein einfließen wird.
Quellen des Schweigens
Die oben erwähnten Ausnahmen bieten einen Ansatzpunkt für eine Erklärung der der¬
zeitigen Betonung der Bildungsinstitution bei gleichzeitigem Schweigen hinsichtlich des
Inhalts. Wenn Bildungsinstitutionen in Form von Bildungsgängen organisiert sind, die
verschiedene soziale Zukunftsaussichten eröffnen, werden Diskussionen um Inhalte ex¬
pliziter. Dies wäre etwa charakteristisch für das deutsche Bildungswesen, dessen Ent¬
wicklung hin zu einem Gesamtschulmodell nicht abgeschlossen ist: Aus dem gleichen
Grund hätten Diskussionen um Inhalte auch das Bildungssystem im ehemaligen sowje¬
tischen Raum charakterisieren können. In solchen Systemen kommt dem Bildungsinhalt
ausdrückliche Bedeutung für das gesamte folgende System sozialer Ungleichheiten zu.
Aus diesem Grunde wird ihm Aufmerksamkeit zuteil. Dahinter scheint das Prinzip zu
stehen, daß Inhalt unwichtig wird, wenn soziale Schichtung in erster Linie vom er¬
reichten Bildungsniveau abhängig ist. Wird sie dagegen vor allem durch den Inhalt
beeinflußt, werden inhaltliche Fragen stärker in den öffentlichen Diskurs aufgenommen.
Andererseits ist das Schweigen am ausgeprägtesten in solchen Ländern - insbeson¬
dere den Vereinigten Staaten -, die am engsten einem liberalen Modell der Breitenbil¬
dung verbunden sind, in welchem (in Theorie und Ideologie) alle Schüler dieselben Bil¬
dungsränge durchlaufen.
Seit dem Zweiten Weltkrieg dominiert eher das amerikanische oder Gesamtschul¬
bzw, das liberale Modell die Bildungssysteme der Welt (Huefner u.a. 1987, Kamens
u.a. 1994). Dies kann entweder einfach nur die weltweit amerikanische Dominanz wider¬
spiegeln oder aber, im weiteren Sinne, die Dominanz des liberalen Modells demokra¬
tischer Nationalstaaten (McNeely 1995). Aufjeden Fall hat sich das Modell, trotz euro¬
päischer Opposition, in weiten Teilen der dritten Welt - und sogar in Europa
-
ausge¬
breitet: Die Herausbildung der Europäischen Gemeinschaft mag dies noch verstärken
(Meyer 1994).
Im liberalen Modell wird (a) die Bildungsinstitution der Breitenbildung, die Homo¬
genität der Bürger betont, ebenso wie (b) die Souveränität des Bürgers und des Individu¬
ums, welche die Notwendigkeit von kultureller Universalität (und nicht Spezialisierung)
bei diesen Individuen unterstreicht. So erklärt sich die Bedeutung einer erweiterten
Breitenbildung in diesem Modell, sowie einer Ausbildung, die alle Aspekte der rationa¬
lisierten modernen Gesellschaft umfaßt, also wenn das Individuum die Quelle einer
jeden marktbezogenen, politischen oder kulturellen Wahl (sogar einschließlich der Reli¬
gion) ist, erfordert eine Theorie der gesellschaftlichen Ordnung die Annahme, daß dieses
Individuum das weitestmögliche Spektrum an kulturellen Eigenschaften und Fertig¬
keiten mitbringt.
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Unter diesen Umständen ist alles innerhalb einer sehr ausgedehnten und als ge¬
meinschaftlich angesehen Kultur Stoff, der sinnvoll in dem Curriculum der Breitenbil¬
dung Platz finden sollte. Der Bürger sollte über gute sprachliche Kenntnisse (vielleicht
über mehrere Sprachen) verfügen; er sollte gute Kenntnisse in Mathematik, den Natur¬
wissenschaften, einer Anzahl von Gesellschaftswissenschaften, Kunst, Musik, Ethik
(oder Religion oder Staatsbürgerkunde) usw. haben. Für all dies gibt es eine klare ratio¬
nale Rechtfertigung.
Doch wie sind spezifische Entscheidungen zu treffen? Es existiert ein überwältigen¬
des Engagement für die Notwendigkeit des ganzen Unterfangens - Schule - als zentral
für kollektive und individuelle Entwicklung gleichermaßen (Fiala/Lanford 1987). Es
sollten alle wichtigen Elemente der allgemeinen Kultur der rationalen Gesellschaft ent¬
halten sein.
Der überdeterminierte Charakter dieser Situation führt dazu, daß alles - und nichts -
wirklich uneingeschränkt vertreten werden kann. Wenn eine weitere Stunde zur Verfü¬
gung steht, ist es durchaus gerechtfertigt, diese dem Sprachunterricht, einer Fremd¬
sprache, der Mathematik, den Naturwissenschaften, der einen oder anderen Sozial¬
wissenschaft, der ethischen oder religiösen Erziehung oder kulturellen Fragen zu
widmen. Ausgefeilte Argumente für jede dieser möglichen Entscheidungen stehen zur
Verfügung.
Objektive Beweise sind meist nicht zu erbringen. Wir können Beweise zusammen¬
stellen über die positiven (z.B. ökonomischen) Auswirkungen der Einführung der
Breitenbildung: Eine auf Zertifikaten aufbauende Kultur wird mit großer Wahrschein¬
lichkeit in der Lage sein, zu zeigen, daß „menschliches Kapital" von wirtschaftlichem
Nutzen ist. Doch wie sollte es möglich sein, zu zeigen, daß es - auf nationaler Ebene -
von Vorteil wäre, eine weitere Unterrichtsstunde auf Mathematik und nicht auf eine
Sozialwissenschaft oder eine Sprache zu verwenden?
Hier heißt die Lösung „Entkoppelung" (March/Olsen 1976, Weick 1976, Meyer/
Rowan 1977, 1978): Man beziehe (zumindest symbolisch) etwas von allem mit ein, da¬
mit man jedes nur erdenkliche Argument nutzen kann, um die Legitimität des Systems
zu vertreten und die Einzelheiten über das, was tatsächlich passiert, zu verdecken. Ver-
bergung - das betreffende gesellschaftlich konstruierte Schweigen - bedeutet das Dele¬
gieren der tatsächlichen Praxis an das interne Tun (a) der in der Weltpolitik tätigen
Fachleute und (b) an die Schule, die Lehrer und die Schulklassen selber. So kann man
„guten Gewissens" behaupten, daß das Bildungssystem das gesamte Spektrum konsen¬
sueller Möglichkeiten umfaßt.
Das Verbergen und Delegieren sowie die „Logik des Vertrauens" (Meyer/Rowan
1977) gehen noch weiter. Die Fachliteratur der Pädagogen selbst - einschließlich der
Fachleute für Curricula - enthält zumeist wenig über die Spezifika des Stoffes. Der Dis¬
kurs ist gespickt mit abstrakten Ideen über die dazugehörigen Prinzipien: Prinzipien des
Lernens, der Relevanz für den Schüler, der Strukturierung des Wissens und des Unter¬
richts. Es wird selten über Wissenskanon geredet: Vielleicht ist dies in den moderneren
liberalen Systemen nicht von Bedeutung (abgesehen von der gelegentlichen Sorge um
nationale Testergebnisse).
Diese Tendenz hat sich, folgen wir unserer hier vertretenen Argumentation, im Zuge
der Festschreibung und Institutionalisierung der Breitenbildung eher verstärkt als ver¬
ringert. In den - heute kurios anmutenden - Bildungsdiskussionen des 19. Jahrhunderts
ging es häufiger um Spezifika: die Flüsse und deren Besonderheiten, die ein Schüler
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(im Geographieunterricht) lernen sollte; die berühmten Schriftsteller, die gelesen werden
sollten; die Musik, die sie lernen sollten; bestimmte Grundzüge der Geschichte, die sie
kennen sollten usw. Im 20. Jahrhundert, und vielleicht vor allem in den Kernländern
der Welt, sind solche Diskussionen zunehmend abgelöst worden von abstrakten
Theorien über den Schüler und den Lernprozeß, über die Prinzipien des naturwissen¬
schaftlichen Wissens, über die zugrundeliegenden Prinzipien der Gesellschaftskunde,
über Sprachgebrauch usw.
Liberale Breitenbildung rückt so die universale und egalitäre Institution Schule ins
Zentrum, wobei der Inhalt sich aus der Logik der Form selbst ergibt und in der Praxis
zum Teil versteckt bleibt. Der Schüler soll, wie alle anderen Schüler auch, in die kor¬
rekte Rolle eingepaßt werden: Der Inhalt wird sich aus der richtigen Form ergeben. All
dies erscheint plausibel in solchen soziokulturellen Kontexten, in denen man annimmt,
daß tatsächliche Erfolge auf marktökonomische Formen zurückzuführen sind, sowie auf
demokratische politische Formen oder auf Formen des freien kulturellen Austauschs:
Der tatsächliche Nutzen wird in solchen Fällen häufig nur sehr ungenau spezifiziert.
Eine zu explizite Diskussion über notwendige Bildungsinhalte mag in diesem Fall
autoritär und restriktiv erscheinen: ein Aufzwingen willkürlicher Autorität. Sie wird
eher zu Skandalen führen oder zur Aufdeckung unzulässiger Ungleichheiten, als daß
sie der Hauptaufgabe des Erhalts und der Ausweitung des Bildungswesens diente.
Dies läßt folglich theoretische Reflexionen und empirische Analysen über die Frage
zu, welche Art Inhalte tatsächlich den Rahmen der Breitenbildung füllen.
Die Inhalte der Breitenbildung
Die von uns beschriebene strukturelle Situation setzt jedes Land - oder manchmal jede
Provinz, jede Region, jeden Distrikt, jede Schule oder gar jeden Lehrer (hinsichtlich
der empirischen Daten siehe Stevenson/Baker 1991) - unter Druck, ein recht rigides
formales Bildungsprogramm zu schaffen bzw. zu erhalten. Zugleich aber läßt es diesen
sozialen Einheiten vergleichweise viel Freiheit in der Gestaltung der Bildungsinhalte,
da auf all diesen Ebenen durchaus flexibel mit dem bezeichnetem Schweigen umge¬
gangen werden kann. Wir werden im folgenden einige Prozesse betrachten, wie die
Bildungsinhalte festgelegt werden.
/. Weltbildungsgesellschaft: Selbstverständlich gibt es in der Weltgesellschaft ein
breites Spektrum an Bildungsmodellen und Grundsätzen, die curriculare Kanons nahe¬
legen. Es ist ebenso offensichtlich, daß diese Modelle in den letzten Jahrzehnten mit
immer größerem Nachdruck zur Wirkung gekommen sind, da sie in ausgedehnten welt¬
weiten Diskussionen erarbeitet und in solchen Weltorganisationen wie dem System der
Vereinten Nationen, der Weltbank und einer Reihe von international organisierten Bil-
dungs- und Berufskörperschaften aufgenommen wurden. Der Weltgesellschaft fehlt
offensichtlich ein zentraler Staat, der Bildungsinhalte diktieren könnte, doch besitzt sie
ein reiches kulturelles und organisatorisches System, das Bildungsmodelle erschafft und
trägt. Hier einige Dimensionen:
(a) Die Weltgesellschaft umfaßt ein multidimensionales Schichtungssystem, doch zu¬
gleich geht sie davon aus, daß alle Nationalstaaten formal gleich sind und sich letzt¬
endlich in ihrer Struktur und ihren Zielen (z.B. sozioökonomischer Fortschritt, Ge¬
rechtigkeit und Gleichheit) nicht unterscheiden. Ein solches System bietet den Ländern
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eine Vielzahl an Modellen, denen sie folgen können, und seine formale Gleichheit und
Symmetrie erlaubt, diese Modelle direkt anzuwenden (Strang/Meyer 1993). Dies er¬
folgt bei einer Reihe von Dimensionen: wirtschaftlicher Erfolg (Japan), politische Domi¬
nanz oder Hegemonie (Vereinigte Staaten) oder Tugend (solch kürzlich revolutionäre
Länder wie Kuba, Nicaragua, das maoistische China boten über kurze Zeiträume Mo¬
delle; und einige jetzt mobilisierte islamische Länder tun dies möglicherweise zur Zeit).
Desgleichen können Länder durch Entwicklung innerhalb ihrer direkten Nachbar¬
regionen oder innerhalb ihrer sprachlichen und kolonialen Netzwerke beeinflußt wer¬
den.
So zeigt zum Beispiel Wong (1991), daß die Veränderungen, die in den USA durch
die Einführung von „Social Studies" statt Geschichte und Geographie bewirkt werden,
in weiten Teilen der Welt übernommen werden.
(b) Bildungsinhalte sind ein professionalisiertes und verwissenschaftlichtes Geschäft
und als solches auf Weltebene organisiert. Fachlicher Diskurs und berufliche Organisa¬
tion schaffen hegemoniale Grundsätze über anerkannte Inhalte und Unterricht in vielen
Bereichen: Geschichte, Mathematik, Naturwissenschaft, Sozialwissenschaft, Kunst,
Sprache und alle übrigen Gebiete. Zuweilen erlangen diese Leitsätze hohen Weltrang,
wie etwa die sich um die UNESCO gruppierende Bewegung zur Verbesserung des
sozialwissenschaftlichen Unterrichts (in den 1950er Jahren) oder des naturwissenschaft¬
lichen Unterrichts (derzeit aktuell). Ganze Programme werden erstellt und in der gesam¬
ten Welt verbreitet: Diese können sowohl auf die Bildungspolitik der Länder der dritten
Welt erheblichen Einfluß haben wie auch in einigen zentralen Ländern.
(c) Ein Netzwerk von zwischenstaatlichen Vereinigungen (z.B. die UNESCO) oder nicht
regierungsgebundener Zusammenschlüsse (z.B. die DEA) bietet eine Organisationsstruk¬
tur, die eine Verbreitung über die gesamte Welt erleichtert. Dieses System hat sich in
den letzten Jahrzehnten erheblich ausgedehnt. Die Konsolidierung der Europäischen Ge¬
meinschaft etwa schafft ohne Zweifel Zwänge und Mechanismen zur Bildungsdiffusion.
Es folgen einige naheliegende Thesen, die die Veränderungen in den Curricula er¬
klären:
(1) Die Curricula einzelner Länder reflektieren Weltmodelle und Veränderungen in
diesen Modellen (Meyer u.a. 1992b).
(2) Mit der Intensivierung der Weltbildungsorganisationen und entsprechenden Dis¬
kussionen in den letzten Jahrzehnten nimmt der kausale Einfluß von Weltmodellen auf
nationale Curricula zu.
(3) Die nationalen curricularen Gewohnheiten werden zunehmend stärker von einzel¬
staatlichen Verbindungen zur Weltgesellschaft als von der Landesgeschichte oder von
inländischen Eigentümlichkeiten beeinflußt. Die Länder, die am stärksten in die welt¬
weite Bildungsorganisation und -kultur eingebunden sind, werden, ceteris paribus, auch
am stärksten von Weltmustern beeinflußt.
(4) Im Laufe der Zeit werden die Bildungsinhalte nationaler Massensysteme zuneh¬
mend homogener (Meyer u.a. 1992b).
2. Globalisierung: Die Weltbildungsgesellschaft wird zusehends einheitlicher und
gewinnt mehr und mehr an Einfluß. Darüber hinaus charakterisiert diese Gesellschaft
nationale Gesellschaften als Teile einer umfassenden Weltgesellschaft - eine auf den
nationalen Ebenen weitgehend akzeptierte Darstellung. Das bedeutet, daß die Inhalte
nationaler Bildungssysteme sich zunehmend hinbewegen zu Darstellungen der Weltge¬
sellschaft. Daraus folgt:
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(5) Nationale Bildungssysteme reflektieren zunehmend eine globalisierte und inter¬
nationale Kultur.
Dies sollte sich auswirken auf den Unterricht in Sozialwissenschaften (Frank u.a.
1995, Wong 1991), Sprachen (Cha 1991), Bildender Kunst, Musik, Literatur, Religion,
Ethik wie auch in anderen Fächern.
Globalisierung bedeutet eine Abschwächung der nationalen Grenzen. Sie sollte zu
einer geringeren Konzentration auf ausschließlich nationale Themen führen und zu einer
stärkeren Anerkennung außernationaler Gesellschaften und Kulturen: So ist es zum Bei¬
spiel schwierig, innerhalb der Curricula der modernen europäischen Gemeinschaft das
eigene Land und die eigene Kultur als wertvoll zu behandeln, andere Länder dagegen
als mangelhaft. Die Kosten sind absehbar.
Einige der hier genannten Veränderungen werden sicher durch drastische organisato¬
rische Eingriffe auf nationaler Ebene bewirkt: Es ist mittlerweile zur Routine geworden,
in politischen Erklärungen den mutmaßlichen nationalen Zentrismus der Bildung zu be¬
klagen. Doch viele Veränderungen werden durch routinemäßigen fachlichen und öffent¬
lichen Austausch und seine Auswirkungen herbeigeführt. Das Bildungssystem, so wie
wir es beschrieben haben, ist offen für solche inhaltlichen Verschiebungen. Zeitgenös¬
sische Tendenzen in den Auffassungen von Lehrern und in der öffentlichen Meinung
über das, was angemessen sei, wirken mit einer gewissen Freiheit: Solche Trends beein¬
flussen die Verfasser von Schulbüchern sowie von curricularen Richtlinien unabhängig
von formalen politischen Änderungen (Meyer/Rowan 1978). Ein großer Teil traditio¬
neller Bildungskultur wird durch solche Prozesse ohne Zweifel untergraben: Die empi¬
rische Forschung könnte zweckmäßig untersuchen, wieviel der traditionellen euro¬
päischen Nationalgeschichte und -kultur bereits aus den Köpfen der typischen euro¬
päischen Schüler verschwunden ist. Die älteren Kanons werden vermutlich schwinden:
In Ermangelung eines koordinierenden europäischen oder Weltstaates scheint es
zweifelhaft, daß neue enge Kanons entstehen werden
- die zeitgenössische curriculare
Welt ist wohl eher eklektisch und folgt der formal-liberalen Struktur der modernen Welt¬
gesellschaft.
3. Rationalisierung, Liberalisierung und Individualismus: Nach dem Zweiten Welt¬
krieg und als Reaktion darauf (und auf den kalten Krieg) betonte die Weltgesellschaft
sehr stark den liberalen Nationalstaat als die geeignete soziale, politische und ökono¬
mische Form. Der Nationalstaat sollte sich auf sozialen und wirtschaftlichen Fortschritt
richten (anstelle von korporativen oder statischen Zielen und Strukturen); er sollte sich
aus gleichen Einzelpersonen zusammensetzen und sich auf deren Entwicklung konzen¬
trieren - Bürger/Menschen mit sich stark erweiternden Rechten und von wachsender
Bedeutung -, und er sollte klassenspezifische, geschlechtsspezifische, ethnische, regio¬
nale und religiöse Unterschiede und selbst den Status von Behinderten ausgleichen.
Außerdem sollte das gesamte Staats- und Gesellschaftsmodell rationalisiert werden,
wobei viele neue Bereiche des gesellschaftlichen Lebens nun den organisierten Stan¬
dards der Rationalität entsprechen sollen (Familienbeziehungen, einschließlich der Stel¬
lung der Frau, der Kinder und der Alten; wirtschaftliche Beziehungen, einschließlich
Wohlfahrt und Arbeitsrechte; das politische Leben, einschließlich einer großen Spann¬
breite von Mitwirkungsrechten und der Rechtssprechung usw.).
Zu der Folge dieses Konstrukts des modernen Nationalstaats ergeben sich Erweiterun¬
gen des Umfangs und des Inhalts der Breitenbildung. Die Inhalte für den als Norm ge¬
dachten Bürger - Inhalte, deren Organisierung im wesentlichen dem Bildungssystem
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überlassen war - wurden stark erweitert. Wenn es die einzelnen Bürger sind, die durch
ihre Zielsetzungen und Wahlen die politische, ökonomische und kulturelle Entwicklung
der Nation vorantreiben sollen, und wenn ihre Rechte zu eine stark erweiterte Skala an
anerkannten Berechtigungen führen, dann müssen diese Bürger durch eine erweiterte
(und liberalisierte und rationalisierte) Kultur geformt werden.
Auf curricularer Ebene bedeutet dies eine systematische Entkräftung eines hierarchi-
sierten und stark selektiven Bildungssystems, das (nach dem Modell älterer deutscher
Modelle, die in der kommunistischen Welt reformiert wurden) darauf abzielt, Indivi¬
duen in eng umrissene Positionen innerhalb der Gesellschaftsstruktur einzupassen,
indem sie für bestimmte Rollen und Fertigkeiten ausgebildet werden. Allgemeine Brei¬
tenbildung expandiert, während spezialisierte Curricula im Rahmen eines weltweiten
Trends hin zu einer integrierten Breitenbildung an Bedeutung verloren haben (Benavot
1983, Kamens u.a. 1994).
Konkret können wir davon ausgehen, daß die empirische Forschung zu folgenden
Ergebnissen kommen wird:
(6) Weltweit findet, vor allem nach dem Zweiten Weltkrieg, eine curriculare Ver¬
schiebung statt hin zu Lehrplänen, die die Kinder und ihre menschliche Entwicklung
in den Mittelpunkt rücken, anstatt technische Fertigkeiten, gestaltet im Sinne der Er¬
wachsenengesellschaft, zur Pflicht zu machen.
Überall werden Bücher der kindlichen Entwicklung entsprechend gestaltet, mit
großem Druckbild, kurzen Wörtern, viel freiem Raum, mehr Rücksicht auf die Inter¬
essen der Schüler, und das Wissen wird entsprechend der Entwicklungssequenzen reor¬
ganisiert. Mehr Bilder tauchen auf, sie bilden immer häufiger Kinder ab.
(7) In allen Fächern wachsen die Bemühungen, die Inhalte um allgemeine und univer¬
sale Prinzipien anzuordnen - das Kind in direkten Kontakt mit den großen Metawahr-
heiten der Welt zu bringen.
Kindern muß ein Verständnis der Gesellschaft im allgemeinen vermittelt werden:
Daher verlieren die einzelnen historischen und geographischen Fakten an Bedeutung
und universale Prinzipien der Gesellschaft werden wichtiger. Die Kinder sollen die
Natur im allgemeinen begreifen: Die Prinzipien des Waldes sind wichtig, nicht aber die
Namen und Teile der Bäume (die technische Ausbildung verliert somit an Bedeutung).
Die Kinder sollen große ethische Wahrheiten verstehen sowie deren Universalität: Die
Spezifika bestimmter religiöser Inhalte werden weniger wichtig. Die gleiche Logik führt
zu Verschiebungen im Unterricht in allen Fächern - in der Bildenden Kunst, Musik,
Literatur, Sprache und Mathematik.
Die beiden weitreichenden Verschiebungen - der Wechsel von einer Konzentration
auf Wissen und Fertigkeiten, die von Erwachsenen benötigt werden, hin zu einer Kon¬
zentration auf die Entwicklung des Kindes als Mensch/Person/Bürger; und der Wechsel
von einer Betonung technischen Könnens und Wissens hin zu einer Betonung der Ver¬
mittlung universalisierter Wahrheiten und Prinzipien - fuhren zu einer erheblichen Aus¬
höhlung traditioneller Formen von Wissen und Fertigkeiten. Beide Tendenzen werden
häufig kritisiert als Beweis für die schlimmste Logik der Reformpädagogik. Doch ist
es genau diese Bildungsform, die in der liberalisierten, rationalisierten, individualisier¬
ten und universalisierten zeitgenössischen Weltgesellschaft entsteht. Wir können fest¬
halten, in welchem Maße diese Entwicklungen den Vorhersagen zuwiderlaufen, die sich
aus jenen engen Lesarten funktionaler Theorie ableiten lassen, die die modernen Gesell-
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schatten als hochdifferenzierte mechanistische Systeme betrachten (z.B. Bowles/Gintis
1976).
4. Die Macht von nationalen Traditionen und von Bildungseliten: Klassische Kriti¬
ker sind der Ansicht, daß die modernen Curricula von etablierten, reproduktiven, sozia¬
len und pädagogischen Kräften innerhalb der einzelnen Gesellschaft kontrolliert werden
(z.B. Goodson 1987, 1988; Apple 1979; Bourdieu/Passeron 1977). Sie finden offen¬
kundig Beispiele für solche Prozesse: universitäre Eliten, die das Curriculum kontrol¬
lieren, indem sie eingefahrene Prüfungsstandards aufrechterhalten; traditionalistische
Lehrberufe, die in derselben Weise verfahren; politische, soziale und ökonomische Eli¬
ten, die traditionelle und dem Selbstschutz dienende Bildungsstandards verteidigen. Die
Beispiele entstammen häufig den älteren Mächten der Weltgesellschaft (insbesondere
Großbritannien, aber auch anderen alten europäischen Zentren) oder ihrem nach wie
vor anhaltenden Einfluß auf ehemalige Kolonialländer.
Es ist eine interessante empirische Fragestellung, inwieweit solche Kräfte angesichts
der weitreichenden Veränderungen des Bildungswesens greifen konnten. Sie sind nicht
in der Lage gewesen, die umfassende Öffnung des Bildungssystems für die breite Masse
weltweit oder auch nur in Europa effektiv einzudämmen (Coombs 1985, Meyer u.a.
1992a). Sie haben nicht vermocht, die weltweite Bewegung zu formal gleichgestellteren
und Gesamtschulsystemen aufzuhalten (Kamens u.a. 1994), mit mehr und teilweise
homogenisierten Wegen zum Eintritt in die Elite. Wie erfolgreich waren sie im Erhalt
der traditionellen restriktiven Formen von Bildungsinhalten?
Eine Antwort hierauf ist nicht in der zeitgenössischen vergleichenden oder auch histo¬
rischen curricularen Forschung zu finden. Dieselben Faktoren, die Curricula ver¬
gleichsweise unsichtbar machen, erschweren, auf der historischen oder komparativen
Ebene, auch diese Art der Forschung.
Meiner Ansicht nach liegt das Erstaunliche nicht darin, wieweit verwurzelte Bil¬
dungseliten in der Lage waren, traditionelle nationale Formen von Curricula zu erhal¬
ten, sondern darin, wie schwach sie angesichts der weltweiten Umschichtung waren.
Die alten Sprachen sind fast verschwunden (Cha 1991), und die traditionellen Formen
der Hochsprache nationaler Eliten haben offensichtlich als Kennzeichen für das Beson¬
dere an Bedeutung verloren. Die heiligen Räume der Nationalgeschichte und -literatur
scheinen erheblich an Dominanz eingebüßt zu haben. Die Verherrlichung kanonischer
Kunst und Musik ist weniger ausgeprägt.
Es besteht ein offensichtlicher Bedarf an komparativer und historischer curricularer
Forschung in diesem Bereich. Für die letzten Jahrzehnte wäre es besonders sinnvoll,
sich auf die europäischen Bildungssysteme zu konzentrieren, da die oben beschriebenen
Verschiebungen in Europa am ausgeprägtesten waren. Wir benötigen mehr kompara¬
tive Untersuchungen über die Bedeutung von Geschichte in den europäischen Curricula,
über die neue Rolle der Naturwissenschaften im Curriculum der Breitenbildung, über
Veränderungen in der Curricula der Bildenden Kunst und der Musik usw. Als Ausgangs¬
punkt ließe sich, in Anlehnung an die konventionelle Literatur, folgende Behauptung
aufstellen:
(8) Angesichts weltweiter Zwänge wird der Erhalt älterer und eher elitärer curricu¬
larer Formen vermutlich in den älteren Kernländern am ausgeprägtesten sein. Doch
werden diese Traditionen schwächer, je stärker die Kernländer Europas im Bildungs¬
sektor voneinander abhängig werden.
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Die Art des curricularen Wandels
Die gesellschaftliche Form der Breitenbildung bildet eine direkte Parallele zur funktio¬
nalen Rechtfertigung der Institution. Wenn die moderne Gesellschaft auf der individu¬
ellen Staatsbürgerschaft basiert und wenn formale Gleichheit (zumindest des Status) ein
direktes Desideratum ist, dann ist die Ausdehnung und Angleichung der Breitenbildung
ein direkter Ansatz. Wenn man der Logik und der Evidenz des Humankapitals folgt,
dann wird die Ausweitung der Bildung direkt Fortschritt erzeugen. Auf der Basis übli¬
cher soziologischer und rechtlicher Logik läßt sich argumentieren, daß die Angleichung
der Bildungsbedingungen unmittelbar zu einer bedeutsamen sozialen Gleichheit beiträgt.
In rationalisierten modernen Bildungscurricula werden Rechtfertigungen dieser Art
unvermeidbar eingesetzt. Rationalistische Darstellungen darüber, wie sich individuelle
und soziale Verbesserungen aus veränderten Bildungsinhalten ergeben, werden routine¬
mäßig angewendet. Doch bleibt hierbei die Logik verschwommen, und empirische Be¬
lege sind schwer vorstellbar. Der ganze rationalistische Legitimationsprozeß ist von
außergewöhnlich rhetorischem Aufwand. Man denke etwa an die weltweite moderne
Reformbewegung, die eine Expansion und Reform des naturwissenschaftlichen Unter¬
richts anstrebt. Wie könnten wir tatsächlich wissen oder fundiert argumentieren, daß
diese Reform (eher als andere Reformen, vielleicht in anderen Fächern, und eher als
lediglich eine Ausweitung traditioneller Zugänge zu diesem Fach) den erwünschten indi¬
viduellen und kollektiven (häufig ökonomischen) Nutzen bringen wird? Offensichtlich
ist dieses Unterfangen mit einer recht großen Unsicherheit verbunden.
Unter solchen Bedingungen - eines ausgeprägten, aber abstrakten und unbestimm¬
baren Rationalismus - folgen Entscheidungen und Taten häufig kollektiven Verein¬
barungen; unmögliche analytische Grundlagen für das Handeln werden durch Konven¬
tion ersetzt (z.B. March 1988 und an anderer Stelle; Meyer/Rowan 1977). Die damit
zusammenhängenden Konventionen können kognitiver und szientistischer Natur sein,
haben aber häufig auch eine stark normative Grundlage: Veränderungen der Curricula
werden im allgemeinen als überfällige ethische Reformen dargestellt, gegenüber einer
Vergangenheit, die als ineffektiv und ungerechtig beschrieben wird.
In der heutigen Zeit bedeutet dies, daß curricularer Wandel in weltweiten Wellen
auftritt, die den Charakter einer sozialen Bewegung haben, wobei kognitive und norma¬
tive Elemente in Analysen, die eher diffus bleiben, vermischt werden. Standardisierte
Darstellungen nationaler Probleme und Krisen gibt es im Überfluß (z.B. eine Welt¬
rezession, die auf Mängel in der Produktivität aufmerksam macht, die wiederum effekt¬
voll auf Bildungsmängel zurückgeführt werden können), ebenso wie standardisierte Lö¬
sungen (Verbesserungen des Mathematik- und des naturwissenschaftlichen Unterrichts,
die zu einer effektiveren Ausbildung und Motivierung der Schüler führen sollen).
Desgleichen unterstreicht dieses Argument unsere vorhergehende These, daß curri-
culare Reformen und Veränderungen üblicherweise eine exogene Grundlage haben, die
außerhalb der jeweiligen Nationalgesellschaft, innerhalb derer sie stattfinden, liegt: eine
Basis in öffentlichen und wissenschaftlichen Diskusssionen, in internationalen Organi¬
sationen sowie in den eher zentralen oder hegemonialen oder dominanten Ländern. Folg¬
lich läßt sich durchaus argumentieren, daß:
(9) die Übernahme und Durchführung curricularer Reformbemühungen, die einzig¬




Die Aufmerksamkeit, die der Universalisierung und Standardisierung der Breitenbil¬
dung weltweit geschenkt wird, wie auch das Beharren darauf, werden begleitet von
einer entsprechenden gewollten Nichtbeachtung inhaltlicher Fragen. Diese zwei Stränge
passen durchaus zusammen: Das liberale Modell des Individuums, bis zum
Rand gefüllt
mit gängigen kulturellen Inhalten, kann verbunden sein mit einer davon abgekoppelten
Verschwommenheit darüber, was diese Inhalte tatsächlich sind.
Die Verschiebung von Entscheidungsbefugnissen kann ein gewisses Schweigen über
diesen Sachverhalt unterstützen: Übertragungen an Fachleute und Spezialisten oder gar
an Ideen von der Bedeutung der individuellen Entwicklung der Schüler und eines all¬
gemeinen Verstehenshorizonts.
Dies führt dazu, daß die Inhalte des Curriculums eher institutionalisierten Kräften
überlassen werden als expliziten organisatorischen Entscheidungsträgern. So werden
Curricula von Prozessen getragen und verändert, die sich wie gesellschaftliche Bewe¬
gungen ausnehmen: Viele dieser Bewegungen durchziehen im Laufe der Zeit die Ge¬
sellschaft weltweit, getragen von Professionalisierung (und Verwissenschaftlichung),
von Weltorganisationen und von der eher impliziten Autorität dominanter, erfolgreicher
oder renommierter Modelle. Dies könnte, weltweit, zu einer erstaunlich hohen Stan¬
dardisierung der Bildungsinhalte führen.
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